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Resumen. La historia y su enseñanza vehiculizan la construcción de imaginarios sociales que intervienen activamente en la memoria colectiva y 
en las miradas del porvenir, en la proyección de obsesiones y fantasmas, y en las posibilidades de construcción de esperanzas y sueños colectivos. 
Sin embargo, frente al predominio actual de un mundo presentista se renueva el desafío de orientar por otros horizontes que escapen al instante 
del presente y que forjen expectativas, proyectos y vivencias de un futuro abierto a diferentes posibilidades de ser. En los tiempos actuales, se trata 
de reflexionar en ese plus que se agrega al simple devenir de enseñar historia. Desde las historias enseñadas la apuesta reside en abrir pasados, en 
trabajar sobre la necesidad de revisar las miradas que tenemos sobre la propia temporalidad y las maneras en que las sociedades articulan su pasado, 
presente y futuro. Es decir, en la posibilidad de enseñar el/los tiempo/s como «cuestión», trabajando con el pasado en clave de futuro y enseñando 
historia/s en clave temporal.
Palabras clave: enseñanza, historia, temporalidad, historia reciente.
Abstract. History and its teaching allows the construction of social imagineries that are actively involved in the collective memory and in visions of 
the future, the projection of obsessions and ghosts, and in the possibility of construction of collective hopes and dreams. However, facing the cur-
rent predominance of a world process it is necessary renew the challenge of looking to other horizons to escape the instant of the present and forge 
expectations, projects and experiences for a future open to different possibilities of being. At present, it is a question of reflecting on this plus that is 
added to the simple task of teaching history. Then, the approach is to open the past, to work on the need to revise the vision we have of temporality 
and the ways in which societies articulate the past, present and future. It’s the possibility of teaching time as a “question”, working with the past in 
terms of the future and teaching history or histories in a temporal key.
Keywords: teaching, history, temporality, recent history.
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«Hay muchos indicios de que, a diferencia de sus padres y abuelos, 
los jóvenes tienden a abandonar la concepción “cíclica” y “lineal” del 
tiempo y a volver a un modelo “puntillista”: el tiempo se pulveriza en 
una serie desordenada de “momentos”, cada uno de los cuales se vive 
solo, tiene un valor que puede desvanecerse con la llegada del momen­
to siguiente y tiene poca relación con el pasado y con el futuro.»
Zygmunt Bauman (2009, p. 1) 
«Es necesario desear ser de su tiempo para serlo, y es necesario traba­
jar para lograrlo.» 
Marcel Gauchet, en Francois Hartog (2010, p. 16)
HISTORIA/S Y TIEMPO/S
Las citas que preceden este apartado ofrecen pistas para 
pensar en la vivencia de los tiempos actuales y en las 
cualidades de lo que Hartog (2010) denomina régimen de 
historicidad actual. Para este autor, los regímenes de his­
toricidad dan cuenta de las maneras en que una sociedad 
en particular experimenta su tiempo y de cómo este no 
solo se convierte en un concepto abstracto sino en un ac­
tor concreto de la sociedad. El concepto es potente para 
poner en evidencia los diversos modos de relacionarse 
con el tiempo y desplegar un cuestionamiento sobre las 
maneras en que nos relacionamos con y en el tiempo. Lo 
cual constituye un elemento útil en el momento de pensar 
en enseñar historias diferentes y contribuir con ello a la 
comprensión del/los presente/s de nuestras sociedades. 
En los actuales contextos, la vivencia del tiempo es ace­
lerada y da la impresión de que la permanencia se debili­
ta. Bajo los efectos de la economía de mercado todo pa­
rece moverse con gran rapidez y nada se parece ya a 
nada. Nuestras experiencias cotidianas parecen privile­
giar lo directo y lo interactivo sin propiciar la toma de 
distancia; prestar mucha atención a la conmemoración, a 
la puesta en escena, más que a explicaciones y compren­
siones; valorizar lo afectivo y la compasión más que el 
análisis desde el distanciamiento. Con ello, la idea de 
instantaneidad del presente provoca cierta desazón. 
Reconocemos que habitamos un mundo presentista 
(Hartog, 2010), donde todo ocurre como si su inteligibili­
dad procediera solo desde el presente. Un mundo en el 
cual la vivencia del futuro ya no se concreta desde el plan, 
la prospectiva y la futurología, sino desde la contingen­
cia. Una vivencia que valora, desde miradas catastróficas, 
el/los tiempo/s a partir de lo irruptivo, discontinuo, dife­
rente, cambiante y lo demasiado previsible. Y en la que 
el/los pasado/s es/son mostrado/s opaco/s y sin valor.
En ese contexto, la historia enseñada sobre el tiempo vi­
vido debe contribuir a la comprensión de esas subjetivida­
des y las diversas percepciones sobre la realidad, sobre 
su presente, su pasado y su futuro. Entre otras cuestiones, 
conjugando memorias y olvidos, imágenes e ideologías, 
recuerdos y expectativas, experiencias y proyectos. Y en 
ese ejercicio, consideramos que una clave es pensar en la 
idea de que contamos con pasados históricos casi infini­
tos y futuros abiertos —ambos constituidos y limitados 
por los intereses actuales—. Idea que nos desafía a rea­
brir miradas sobre el/los pasado/s como un campo donde 
se entrecruzaron pasados que habían sido, en un tiempo, 
futuros posibles: algunos habían comenzado a ser, otros 
habían sido impedidos (Hartog, 2010).
Desde la historia que se enseña, detenerse en esta idea 
implica abordar analíticamente diferentes niveles tempo­
rales: aquellos en los que se mueven las personas, aquellos 
en los que se desarrollan los acontecimientos y aquellos en 
los que se da cuenta de los presupuestos de larga duración. 
Niveles que se emparentan con los tres estratos que, para 
Koselleck (2001), constituyen los tiempos históricos. Los 
cuales se remiten unos a otros, que son inseparables y que 
pueden ser pensados a partir de la experiencia.3 
Desde las historias enseñadas, la apuesta reside entonces 
en reabrir esos pasados (los cuales no fueron lineales, 
circulares, ni unívocos) para reconocerlos en el entrecru­
zamiento de futuros posibles (de aquellos que se materia­
lizan y también de los que no llegaron a ser en esos pasa­
dos). Y con ello, trabajar sobre la necesidad de revisar las 
miradas que tenemos sobre la propia temporalidad o 
las maneras en que las sociedades articulan su pasado, su 
presente y su futuro. Se trata de colaborar en aquello que 
Hartog destaca como «pasar del tiempo en cuestión al 
tiempo como cuestión» (Hartog, 2010, p. 26). Es decir, 
poner efectivamente el presente en perspectiva para vol­
ver a él mejor preparado. Lo cual implica, en las historias 
enseñadas, pensar y cuestionar el tiempo vivenciado para 
poner el acento en sus futuros contingentes. 
Las historias que hacen los historiadores aportan algunas 
claves en este sentido. En ellas reside un esfuerzo intelec­
tual y crítico por explicar el cambio y las continuidades de 
las experiencias temporales de la sociedad. Esfuerzo que 
requiere desarrollar una racionalidad que permita descri­
bir, explicar y crear sentido, en cuanto práctica epistémica 
disciplinada que genera una forma de conocimiento con 
pretensiones de verdad. En este trabajo, como sabemos, los 
historiadores proceden al revés que el cambio histórico: 
van del futuro al pasado, buscando su génesis, van del des­
pués al antes, ya que la labor del historiador es un continuo 
vaivén entre futuros y pasados. Y con ello, hacer historia 
no se separa de la exigencia de hacer inteligible las huellas 
de un pasado desde las expectativas de nuestro presente. 
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Algo de ello también persiste en la idea de Adamosky 
(2001) sobre la historia como actividad vital. Porque 
—para habitar el mundo— a todo sujeto le es indispensa­
ble tener una idea más o menos precisa de quién es y de 
su lugar en el mundo, de su identidad. Para saber quiénes 
somos construimos un relato de nuestra propia vida que 
dé cuenta del lugar actual que ocupamos/deseamos en 
nuestro mundo. Y esta necesidad vital no es menos acu­
ciante que en otros tiempos, aunque sí ha asumido otras 
características en la actualidad.
Entre ellas, nos interesa destacar aquella que se refiere a 
la crisis de historicidad que permea los tiempos presen­
tes. Crisis que se puede visualizar a partir de una confi­
guración que ya no acepta la relación virtuosa entre espa­
cio de experiencia y horizonte de expectativa (Koselleck, 
1993). Relación que antaño movilizaba voluntades colec­
tivas en presentes llenos de deseos, de pasados dramáti­
cos y de futuros cargados de ilusiones. Hoy la situación 
es más bien inversa en cuanto hay una languidez general 
que es muy visible en la vida pública y en la política. 
Cierta crisis de lo político parece articularse entonces 
con la crisis de lo histórico, es decir, de la vivencia de lo 
temporal en los escenarios actuales. Los fenómenos de la 
globalización, la pérdida de los resortes de poder por 
parte del Estado, los presupuestos técnicos e industriales 
han refinado los instrumentos de poder y aniquilación; la 
expansión de la pobreza y el hambre extremo, las migra­
ciones a gran escala, la crítica al nacionalismo y los loca­
lismos emergentes son muestras visibles de la crisis. Hoy, 
las deplorables desigualdades sociales que emergen de la 
realidad revelan los límites de la mediación institucional 
para corregir diferencias e injusticias tan adversas como 
profundas; sin vínculos con la sociedad, los que tienen 
difícil acceder a un trabajo o solo pueden acceder a uno 
precario, los que permanecen social y culturalmente por 
fuera de la polis y no pueden tener una representación pro­
pia, ponen indudablemente en cuestión su condición de 
ciudadanos. 
Aquellos sujetos históricos que pertenecían a la Nación, 
a la clase social, a los partidos políticos, y en función de 
esas identidades desplegaban sus experiencias vitales, 
han entrado simultáneamente en crisis. Y esa crisis no es 
solo del presente, sino del pasado y del futuro. Ya no hay 
presentes significativos a partir de los cuales significar 
acciones colectivas.
Es en este contexto donde Adamosky (2001), buscando 
un nuevo lazo entre historia y política, se posiciona al 
considerar la historia como actividad vital y pretende ha­
cer visible el vínculo para que la sociedad recobre la ca­
pacidad de construir/pensar una práctica colectiva. En la 
crisis de la historicidad actual, en la que se ha producido 
un desplazamiento de la temporalidad hacia la espaciali­
dad, hay que construir nuevas cartografías que nos ubi­
quen y señalen el camino para pensar, sentir y actuar, 
diseñando nuevas narrativas inclusivas en este tiempo.
La historicidad, a la que de manera general podemos 
delimitar como el nivel en el cual cada sistema cultural 
se relaciona con el pasado, es una cualidad inseparable 
de toda realidad social y es una dimensión constitutiva de 
lo humano en cuanto asunción consciente de la tempora­
lidad y de la conciencia histórica. Se trata de un hecho 
subjetivo (autorreflexión); pero también de una elabora­
ción intelectual (operación de conocimiento historio­
gráfico). 
Temporalidad, historicidad y régimen de historicidad son 
conceptualizaciones que consideramos cobran vigencia a 
la hora de pensar la enseñanza del tiempo histórico y en­
señar a pensar la vivencia actual de lo temporal. Pensar 
en clave histórica y trabajar la temporalidad nos desafía a 
construir entonces contranarrativas a la temporalidad do­
minante. Y en ellas se reconocen cosmovisiones e imagi­
narios reconstruidos a partir de: 
• recuperar la riqueza y multiplicidad de los espacios de 
experiencia;
• reconocer la existencia de presentes con diferente lon­
gitud;
• y asumir que está permitido imaginar futuros posibles. 
Aspectos que entendemos forman parte de las funciones 
centrales de la historia y de su enseñanza. Y que, en tér­
minos simbólicos, producto de la orientación de la ac­
ción, permiten dar sentido a la acción individual y hacer 
posible la construcción de sentidos compartidos, de sig­
nificados culturales, de historicidad y de memoria (Rosa, 
2004).
HISTORIA/S, TIEMPO/S Y ENSEÑANZA/S 
En el campo de la historia enseñada, la enseñanza del 
tiempo histórico es una problemática de corta data. El 
éxito alcanzado por los historiadores y profesores en his­
toria, en tiempos de la profesionalización de la disciplina 
y la ampliación del sistema educativo moderno, logró 
confinar la historia al pasado y hacer compartir una vi­
sión lineal del mismo, marcado por revoluciones tecnoló­
gicas que conducen al capitalismo y a la industrialización 
en una visión progresista. Contradicciones, tensiones, con­
flictos, alternativas, han tenido un espacio reducido en la 
historia enseñada.
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Frente a este problema de la enseñanza, cuyo rasgo ca­
racterístico es la naturalización de la temporalidad, la 
investigación en didáctica de la historia en Argentina ha 
avanzado prolíficamente desde la finalización de la últi­
ma dictadura militar en 1983. El proceso de apertura de­
mocrática permitió conocer líneas de investigación y ex­
periencias norteamericanas, europeas y latinoamericanas, 
a la vez que se retoma la investigación educativa en el país, 
entre las que se destacan las referidas a la enseñanza y el 
aprendizaje de la temporalidad en el aula de historia.
Sin duda fue Jean Piaget quien escribió la primera gran 
obra sobre la percepción del tiempo y la construcción de 
las nociones temporales en la infancia. Organiza por pri­
mera vez una teoría global de desarrollo del concepto de 
tiempo en el aprendizaje humano. Sin embargo, las teo­
rías de Piaget muchas veces se han aplicado de manera 
mecánica a la enseñanza de la historia, predominando en 
algunos diseños y propuestas su utilización como lema 
pedagógico.
Otras investigaciones han demostrado la importancia que 
da el profesorado a la cronología, como un aspecto funda­
mental de la enseñanza de la historia, pero al final de la 
escolaridad obligatoria el alumnado no la domina (Pa­
gès, 1999). El profesorado considera que el aprendizaje 
de la cronología es difícil, pero, en cambio, algunas in­
vestigaciones reconocen la capacidad del alumnado para 
identificar o explicar los cambios (Lautier, 1997). En 
otras propuestas también se ha sostenido que, si el apren­
dizaje del tiempo histórico debe basarse en las relaciones 
entre pasado, presente y futuro, a nivel personal y social 
la enseñanza de la historia ha de partir del tiempo presen­
te y de los problemas del alumnado, para poder formar en 
valores democráticos (Audigier, 2003).
Esto demanda la construcción de propuestas para cues­
tionar las categorías temporales que se presentan como 
categorías naturales, cuando en realidad son construccio­
nes sociales. Y en este sentido «enseñar a periodizar» se 
impone como una de las exigencias relevantes en trabajos 
como los de Joan Pagès (1997, 1999), ya que los conceptos 
temporales actúan como organizadores cognitivos, tanto 
en los acontecimientos de la vida cotidiana como en el 
proceso de comprensión de la historia. En este sentido, 
el pensamiento temporal está formado por una red de re­
laciones conceptuales donde se sitúan los hechos perso­
nales o históricos de manera más o menos estructurada 
(Mattozzi, 2000; Santisteban, 2010). Siguiendo estas lí­
neas de investigación, se advierte que el tiempo histórico 
necesita, además, de la comprensión de los diversos 
conceptos que forman la temporalidad. Entre ellos, por 
ejemplo, las relaciones entre el pasado, el presente y el 
futuro, la comprensión del cambio y el significado del 
progreso. Conceptos que son de una gran amplitud signi­
ficativa y se construyen desde su aplicación a realidades 
diversas, como la vida cotidiana, la historia familiar o la 
historia de una nación. Así, en tiempos de cambios, un 
núcleo conceptual importante es el cambio y la continui­
dad articulándose con el aprendizaje del futuro como 
educación democrática (Pagès y Santisteban, 2008; San­
tisteban y Anguera, 2014).
Otra línea muy interesante y en crecimiento es la que se 
refiere a la conciencia histórica y a la memoria históri­
ca/memoria colectiva. Es un campo de investigación en 
el que los historiadores y didactas de la historia se reen­
cuentran (Laville, 2001). En Alemania, por ejemplo, la 
didáctica de la historia es definida en esta dirección 
como el estudio de la conciencia histórica. En este ámbi­
to se destacan los trabajos de Jörn Rüsen (1992, 2001), 
quien sostiene que la enseñanza de la historia es uno de 
los fenómenos que constituyen la conciencia histórica y 
le atribuye una función didáctica de orientación para la 
vida práctica. También es sugestiva la investigación de 
Tutiaux Guillon (2003) referida a la conciencia histórica, 
territorial y cívica. También se desarrollan trabajos de 
investigación sobre la memoria, la historia oral y la razón 
histórica en la enseñanza de la historia en Brasil (Zam­
boni, 2007a; 2007b). 
A partir de este sucinto rastreo sobre la producción del 
discurso pedagógico académico, nos interesa destacar al­
gunas experiencias interesantes en Argentina y en nues­
tra zona. A partir de la década de 1960, los ámbitos aca­
démicos argentinos acceden a nuevos aportes científicos, 
a través de la Escuela de los Annales, la cual plantea, 
entre otros aspectos sustanciales, la necesidad de recupe­
rar nuevos sujetos de la historia y la problematización de 
la disciplina y la enseñanza (Romero, 1996; Finocchio, 
1993). 
En la década de 1970, en los cortos tiempos democráti­
cos, se difundieron nuevos enfoques para la enseñanza 
de la historia. Susana Simian de Molinas (1970) escribe 
una obra importante para que los estudiantes compren­
dan los fenómenos sociales en toda su riqueza y aborden 
un análisis del pasado vivo, actuante y profundamente 
motivador. María Nidelcoff (1971) desarrolla una pro­
puesta basada en la finalidad de promover la comprensión 
crítica de la realidad. Propugna un enfoque integral del 
pasado que abarca multiplicidad de dimensiones y estruc­
tura la enseñanza en torno a problemáticas vinculadas 
con el presente. Sugiere centrarse en la noción de cam­
bio respecto de diferentes aspectos de la vida cotidiana, 
para luego pasar a una enseñanza propiamente histórica 
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basada en la interpretación de testimonios con la inten­
ción de desarrollar una actitud crítica en el alumnado.
En el mismo tiempo y lugar, en la ciudad de Rosario, 
Ethel Cambiasso y Raúl Ageno (1972) llevaron adelante 
una propuesta alternativa de enseñanza de la historia en 
un barrio de clase obrera del Gran Rosario y trabajaron la 
relación presente­pasado a partir de problemáticas de 
la realidad social. Propuestas de enseñanza de la historia 
y la temporalidad se plasmaron en textos que la dictadura 
militar prohibió, como en el caso del texto de Bustinza, 
Miresky y Rivas (1973). 
Desde 1984, con la apertura democrática, cobró empuje 
un movimiento de cambios en la enseñanza de la historia 
que continúa hasta el presente, abarcando propuestas cu­
rriculares, libros de texto y prácticas de enseñanza. Se 
destacan las publicaciones de Dussel, Finocchio y Goj­
man (1997); Godoy (2000); y Dobaño Fernández et al. 
(2000), referidas a la Historia Argentina contemporánea.
En las investigaciones educativas que realizamos en la 
Universidad Nacional del Comahue desde 1999, encon­
tramos que en los discursos profesorales y en las aulas se 
despliegan potenciales enseñanzas para pensar la com­
pleja construcción de la temporalidad a partir de relacio­
nar: presente/pasado; actualidad/realidad; emergencia 
del presente y de lo reciente; futuro/pasado. Estas cate­
gorías temporales posibilitan el despliegue desde una 
simple ejemplificación hasta analogías, comparaciones y 
explicaciones comprensivas de acontecimientos y proce­
sos. Aun cuando la fuerte presencia del presente y de la 
actualidad suele ofrecer dificultades para construir ar­
gumentaciones en términos históricos (Funes, 2005). En 
estas experiencias de nuestra región, las propuestas de 
enseñanza de la temporalidad son variadas y se deslizan 
desde la cristalización de una matriz lineal hasta el abor­
daje de relaciones pasado­presente­futuro complejas, ha­
ciendo eje en el tratamiento de problemas actuales y con 
una variedad de fuentes históricas: materiales, escritas, 
orales, audiovisuales (Funes, 2009). De esta manera, la 
enseñanza de la temporalidad se articula con temas/pro­
blemas de la historia y la cultura política reciente. Y donde 
la historia enseñada se hace un lugar en la construcción 
de ciudadanías exigentes. Es decir, ciudadanías entendi­
das como la condición de la existencia de mujeres y hom­
bres que se asienta sobre el trípode de compartir bienes 
materiales, simbólicos y sociales. 
Revisar estas complejas articulaciones en el contexto po­
lítico del tercer milenio tiene la finalidad de apostar para 
que en la escuela circule un conocimiento histórico so­
cial que posibilite aventura y oportunidad para todos/as. 
Y pensar en clave histórica indica que hay un mundo que 
trasciende nuestra percepción y que no es producto de la 
imaginación, sino un mundo real que se conoce parcial­
mente por las enseñanzas que circulan en las aulas. En 
algunos casos a partir de la construcción de contrana-
rrativas al sentido común neoliberal y de enseñanzas de 
historias políticas como contrahistoria al poder de tur­
no. Así, la enseñanza de la historia reciente potencia la 
educación temporal, las relaciones pasado­presente­fu­
turo, la larga duración y el acontecimiento, la diacronía 
y la sincronía, y los múltiples tiempos de la realidad 
social. 
De esta manera, la diversidad de perspectivas para pen­
sar los contenidos amplía el horizonte de la enseñanza de 
la temporalidad. Enseñanzas de, con y desde problemas 
se promueven a partir de preguntas que se constituyen en 
estrategias privilegiadas en la construcción de núcleos y 
diagramas conceptuales. Y permiten dotar de sentidos 
diferentes a explicaciones y comprensiones de aconteci­
mientos o procesos históricos. La construcción temporal 
del recorte problemático viabiliza la articulación de pa­
sados recientes, presentes y futuros, generando aprendi­
zajes temporales. Las propuestas de enseñanza de la tem­
poralidad se constituyen en «reveladoras» de significados, 
«provocadoras» de transformaciones del proceso didácti­
co, facilitando y potenciando las enseñanzas y los apren­
dizajes de las historias recientes, más allá de la diversidad 
y complejidad de sus resultados, y lo producido en ellos 
constituye una visión de futuros­pasados (Funes, 2012).
EL LUGAR DEL FUTURO EN LA ENSEÑANZA 
DE LA HISTORIA: ALGUNOS DESAFÍOS
Evidentemente, en la medida en que la historia y la ense­
ñanza de la historia anclan su objeto en lo temporal, es 
decir, en el abordaje de las experiencias sociales de lo 
temporal, el futuro no se encuentra vedado. Indagar y re­
flexionar sobre las posibilidades del futuro desde el cam­
po de la didáctica implica entonces poner sobre el tapete 
las tensiones entre las dimensiones de la temporalidad. 
Las nuevas configuraciones temporales que, según argu­
mentamos en el primer apartado, se tornan acuciantes 
para las experiencias sociales de diferentes sectores, entre 
ellos las jóvenes generaciones, reactualizan esta preocu­
pación. Y en este sentido, según desandamos en nuestro 
segundo apartado, algunas investigaciones y experien­
cias en el campo de la didáctica de la historia dan cuenta 
de avances sobre esta preocupación.
En cuanto dimensión con fuerte densidad temporal, el 
futuro debería tener un lugar central en el terreno de la 
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enseñanza de la historia. Vista y reflexionada desde este 
lugar, la posibilidad de enseñar el futuro tensiona y se 
presenta como un desafío permanente. Ya que, de la mis­
ma manera en que la referencia sobre lo pasado es nece­
saria para la enseñanza de determinados procesos histó­
ricos, la enseñanza de los posibles futuros (y también por 
referencia intermedia a lo presente) se incita y alecciona 
de manera sincrónica.
En Argentina existen diferentes situaciones históricas 
que nos permiten dar cuenta de algunos de estos presu­
puestos. Una historia marcada por la permanente inesta­
bilidad del sistema político, la creciente ilegitimidad del 
poder del Estado y las recurrentes crisis económicas. 
Signada por situaciones de conflictividad social desarro­
lladas a partir de un intenso proceso de modernización 
cultural y una notable radicalización política de amplios 
sectores de la sociedad, quienes con sus reclamos secto­
riales demandan cambios estructurales. En ese devenir, 
algunos acontecimientos se constituyen en citas inevita­
bles para abordar experiencias y expectativas en el cam­
po político: de tinte contestatario en el caso de la vasta 
movilización política y social de las décadas de los se­
senta y setenta; de índole traumática en la nefasta dicta­
dura de 1976; de erosión social en la hiperinflación de 
1989; de profunda exclusión social en la crisis de 2001. 
En cada uno de ellos cobra relevancia la continuidad y la 
ruptura, la expectativa, el proyecto y la experiencia.
Recuperando los avances ya mencionados, la historia po­
lítica reciente de nuestro país puede ser pensada como un 
buen ejemplo para enseñar historias en clave temporal. 
Es decir, para reabrir miradas sobre pasados que per­
mitan alentar comprensiones sobre el régimen de histori­
cidad actual. 
Si consideramos el tema de la violencia en las prácticas 
políticas en la Argentina de los años sesenta y setenta 
(véase Figura 1), la construcción de un orden democráti­
co, sus aventuras y desventuras, pueden ser rastreadas en 
clave temporal. Y en este sentido, alentar su enseñanza 
recuperando las experiencias vividas que fueron crucia­
les durante esta época en torno a esta cuestión.
Algunas de esas experiencias pueden recuperarse desde 
los siguientes interrogantes:
Figura 1
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• ¿Qué características asumen durante esta época el sis­
tema político dominante y sus prácticas políticas? 
• ¿Qué conflictos de poder existen y cómo se expresan 
en términos de violencia política?
• ¿Qué proyectos confrontan? 
• ¿Quiénes se imponen y quiénes no en el ejercicio del 
poder? ¿Cómo lo hacen y a favor de quién/es lo ejercen? 
• ¿Qué proyectos, expectativas y futuros deseables fue­
ron impedidos y por qué? 
Entre otros, estos interrogantes pueden ser movilizantes 
de posibles revisiones de pasado/s que —de una época— 
aún cohabitan y pueden dotar de nuevos sentidos para la 
comprensión del régimen de historicidad político en la ac­
tualidad. Para abordar sus conflictos y tensiones, pero 
también para revisar nuestras percepciones actuales de la 
democracia y de la política en el presente. Ello se vin­
cula desde su enseñanza, retomando el planteo de Cal­
veiro, con un ejercicio de historización del pasado enten­
dido como un doble movimiento: recuperar el sentido que 
tuvo en su momento para los protagonistas y al mismo 
tiempo revisitar el pasado como algo cargado de sentido 
para el presente. Se trata de entender qué pasó y por qué, 
desde el lugar que cada uno ocupó y ocupa en la sociedad 
actual, de entender sinceramente el pasado para «abrir» el 
futuro. Es decir, abrir el pasado «como nueva fuente de 
sentido, en relación con la necesaria recuperación de la 
política en el mundo del presente» (Calveiro, 2005, p. 17). 
La historia política argentina reciente, como todas las 
historias, se incrusta entonces en un proceso histórico 
que se configura a un mismo tiempo en un vaivén entre 
lo pasado y lo futuro y donde la experiencia de las muje­
res y los hombres que construyeron ese proceso tiene un 
potencial de enseñanza en los tres estratos de tiempo que 
diseña Koselleck (2001). Desde esta óptica, es ineludible 
entonces replantear algunas consideraciones que resultan 
pertinentes desde el punto de vista epistemológico frente 
a la temática planteada. Entre ellas, la necesidad de tran­
sitar desde los márgenes que impone la sensación de vi­
vir en un tiempo único, «cerrado», centrado en la instan­
taneidad del presente, hacia otras experiencias a partir de 
las cuales visibilizar la vivencia de lo temporal. Esto es, 
una conciencia que alimente, a partir de la experiencia vi­
vida y cotidiana de otros/as, diferentes horizontes que 
escapen al instante del presente y que forjen expectati­
vas, proyectos, que amplíen la vivencia a un futuro abier­
to a diferentes posibilidades de ser.
En el mundo presentista que nos enuncia Hartog, la ense­
ñanza de la historia se ve exhortada a desafiar la falta de 
proyecto/s, de recuperar la renuncia que se ha hecho 
del/los futuro/s. Y esto no se vincula con una perspectiva 
futurológica más propia de otras especialidades. Sino más 
bien con una revisita al y a los pasado/s que la propia 
enseñanza ha (re)construido y ha de seguir construyendo. 
Hoy podemos reconocer entonces la no linealidad del/los 
pasado/s, la no uniformidad de los mismos, precisamente 
porque no se puede hablar de un solo tiempo histórico, 
sino de tiempos históricos (Koselleck, 1993), dentro de 
los cuales el futuro juega un rol fundamental. Precisa­
mente porque es la dimensión temporal que, sin estar 
desconectada de los pasados y los presentes actuales, nos 
permitió y nos permite reconstruir de manera semántica 
los procesos históricos puestos en cuestión y las realida­
des del presente histórico en que vivimos. 
La fuerte ligazón del futuro con la noción de perspectiva 
y expectativa no solo nos permite explicar y re­construir 
lo pasado para el presente, sino también aportar a la ge­
neración de proyecciones posibles o, como enuncia Har­
tog, «poner el acento en futuros contingentes» en función 
de esos avances. Se trata de resignificar la posibilidad de 
«dar sentidos», luego del fin del sentido generalizado de la 
historia o del fin del sentido de las imponentes filosofías 
de la historia, en cuanto en su generación reside, según 
creemos, otra de sus más provechosas derivaciones. Así, 
como la historia es un continuo vaivén entre futuros y 
pasados, su enseñanza es una apuesta también en esta 
dirección. Se trata entonces de enseñar el/los tiempo/s 
como cuestión, trabajando con el pasado en clave de fu­
turo, revisando y resignificando los pasados, no como pasa­
dos en sí mismos sino como futuros de otros pasados y 
pasados de otros futuros. Esto es, enseñar historias en 
clave temporal considerando que la historia y su ense­
ñanza siguen siendo una herramienta de construcción de 
futuros sociales. Es decir, de vivencia de temporalidades 
posibles.
NOTAS
1 Profesora de Historia y doctora en Educación. Investigadora y di­
rectora de la carrera de Especialización en Didáctica de las Cien­
cias Sociales. Universidad Nacional del Comahue.
2 Profesor de Historia y especialista en Didáctica de las Ciencias So­
ciales. Investigador y profesor en Didáctica de las Ciencias Sociales en 
el profesorado de educación primaria (Facultad de Ciencias de la Edu­
cación) y en Didáctica y Práctica Docente en el profesorado de Histo­
ria (Facultad de Humanidades). Universidad Nacional del Comahue.
3 El primer estrato se refiere a los espacios de tiempo específicos de 
una generación, es un modo inmediato de experimentar la sucesión 
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de los acontecimientos, propia de los contemporáneos, en su singula­
ridad e irrepetibilidad. El segundo se liga a la experiencia generacio­
nal que permite descubrir patrones y recurrencias entre fenómenos 
diversos determinados por condiciones estructurales más o menos 
estables en el tiempo. Y el tercero remite a formas intergeneraciona­
les de adquisición o pérdida de conocimiento que permiten observar 
cómo las condiciones estructurales también se modifican. Estos últi­
mos remiten también a procesos históricos de largo alcance que esca­
pan al ámbito de la experiencia inmediata y solo pueden descubrirse 
mediante un esfuerzo de abstracción intelectual (Palti, 2001).
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